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Résumé - Cette recherche vise à identifier les styles et les cycles d'apprentissage 
d'étudiants inscrits à la formation à l'enseignement. Il s'agit de la phase initiale d'une 
recherche à long terme portant sur le style d'apprentissage. Le questionnaire de 
Honey et Mumford (The Learning Style Questionnaire) a été administré à trois 
cohortes d'étudiants inscrits en 1991, 1992 et 1993 à la Faculté d'éducation de 
l'Université d'Ottawa. Un total de 604 étudiants ont ainsi participé à cette étude. 
Les résultats permettent d'observer que les deux styles préférentiels des étudiants 
sont le style réfléchi-théoricien et le style pratique-actif. De plus, les résultats 
permettent de constater la présence de seulement 10 des 24 représentations 
possibles des cycles du modèle d'apprentissage expérientiel de KoIb. 
Introduction 
Depuis quelques années, une individualisation de l'enseignement ainsi qu'une 
volonté de répondre aux besoins personnels de l'élève incitent de plus en plus le milieu 
éducationnel à considérer l'apport du style d'apprentissage. Défini en tant que «mode 
préférentiel modifiable via lequel le sujet aime maîtriser un apprentissage, résoudre 
un problème, penser ou, tout simplement, réagir dans une situation pédagogique» 
(Legendre, 1988, p. 530), le style permet d'identifier les modes d'accès à la connais-
sance que l'apprenant privilégie dans son apprentissage. 
Les modes sont diversifiés et il va sans dire qu'ils peuvent être répertoriés de 
plusieurs façons et faire l'objet d'études variées. Ainsi, dans la revue de la documen-
tation que présentent Duckwall, Arnold et Hayes (1991), ces modes sont catégorisés 
selon quatre approches. La première de ces approches traite de l'indépendance ou de la 
dépendance face au champ d'apprentissage (Witkin, Moore, Goodenough et Cox, 
1977). Les styles y sont définis comme des caractéristiques individuelles et reflètent 
un mode préférentiel stable. La deuxième approche considère la manière dont la per-
sonne acquiert et utilise l'information dans son apprentissage. Le style d'appren-
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tissage y est conçu comme étant modifiable et s'inscrivant dans un cycle ou dans une 
démarche d'apprentissage expérientiel (KoIb, 1984; Honey et Mumford, 1986; Magolda, 
1989). Une troisième approche étudie les préférences selon le contexte et les expé-
riences d'apprentissage (Rezler et Rezmovic, 1981). Enfin, une quatrième approche 
touche l'aspect affectif du style d'apprentissage et inclut des concepts comme celui 
de la motivation (Entwistle, Hanley et Hounsell, 1979). 
Les styles peuvent également être regroupés «en fonction de trois principales procé-
dures d'évaluation: l'observation directe de la performance, l'auto-observation ou le 
rapport du sujet et l'autoévaluation» (Lavault, 1992, p. 12). Dans la première de ces 
procédures, il s'agit d'observer directement un sujet qui exécute une ou plusieurs tâches 
formelles (Witkin étal, 1977). Dans une procédure d'auto-observation, c'est le sujet 
lui-même qui indique la fréquence de ses comportements (Lamontagne, Lamontagne 
et Lamy, 1982), tandis que dans une procédure d'autoévaluation, le sujet fait part de 
ses opinions ou jugements en donnant sa perception de ses actions (KoIb, 1984; 
Honey et Mumford, 1986; Rezler et Rezmovic, 1981). 
La présente étude se réfère à la conception des styles d'apprentissage utilisée par 
Honey et Mumford (1986). Cette conception s'inspire du modèle de KoIb (1984) 
qui définit l'apprentissage comme un cycle d'apprentissage expérientiel ou une démarche 
cyclique comprenant quatre phases. Le cycle débute par l'expérience concrète, se 
poursuit par l'observation réfléchie, puis par la conceptualisation abstraite et il se 
complète par l'expérimentation active; ce sont des modes d'apprentissage qui corres-
pondent respectivement aux première, deuxième, troisième et quatrième phases (Fortin 
et Chevrier, 1990). Selon KoIb, le cycle d'apprentissage est inscrit sur deux axes continus: 
il va, d'une part, de l'expérience concrète à la conceptualisation abstraite et, d'autre 
part, de l'observation réfléchie à l'expérimentation active. Chaque pôle de l'axe exerce 
une attraction et crée une tension d'où résulte le style d'apprentissage. KoIb identifie 
quatre styles: le style divergent, le style assimilateur, le style convergent et le style 
accommodateur. 
Nous optons pour le modèle de KoIb parce qu'il est modifiable et qu'il est défini 
en tant que cycle. L'étudiant auquel nous le présentons a donc la possibilité de prendre 
conscience de son style ainsi que de son cycle d'apprentissage expérientiel. Selon cette 
optique, il ne s'agit pas uniquement d'étudier le style à des fins d'accélérer l'appren-
tissage (Lavault, 1992)1. Inscrite dans le cadre de la formation à l'enseignement, 
l'utilisation de ce modèle contribue à ce que l'étudiant précise sa vision du phéno-
mène, libre à lui par la suite de poursuivre une réflexion personnelle et d'explorer, dans 
des situations d'apprentissage ou d'enseignement, des modes qui lui sont moins préfé-
rentiels. Selon ce modèle, il n'y a pas non plus de bons ou de mauvais styles; chaque 
style a une valeur en soi. 
Dans une perspective de formation professionnelle, Honey et Mumford (1986) 
ont élaboré une nomenclature qui contribue à mieux faire comprendre comment 
la personne conçoit l'action. L'étudiant peut donc se servir de cette connaissance du 
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style d'apprentissage comme un miroir qui l'aide à réfléchir sur sa manière de conce-
voir une situation d'apprentissage. C'est ainsi que nous établissons la jonction entre 
le style d'apprentissage et le style d'enseignement. Force est de reconnaître qu'en situa-
tion d'enseignement, l'étudiant a à diversifier ses approches pour répondre aux besoins 
des élèves. En prenant conscience de son style et en reconnaissant la présence d'autres 
styles et d'autres modes d'apprentissage que le sien, l'étudiant de la formation à 
l'enseignement s'y sensibilise et devient plus attentif aux besoins de ceux avec qui il 
apprend ou à qui il enseigne. 
Comme dans tout modèle portant sur le style d'apprentissage, il convient cepen-
dant d'être prudent et de ne pas se laisser piéger en établissant une «catégorisation» 
simpliste et outrée. D'une part, l'identification du style d'apprentissage renforce la 
dimension différentielle de la personne, sa façon unique d'apprendre qui sera mise 
en valeur par une individualisation de l'enseignement. D'autre part, la mesure du style 
d'apprentissage est aussi un projet de «catégorisation». D'où le paradoxe: Comment 
peut-on être distinct tout en appartenant à une catégorie? Il ne s'agit pas d'aborder et 
de considérer le modèle choisi comme une panacée, mais plutôt de l'inscrire comme un 
cadre de référence permettant une observation et une réflexion. 
Afin de poursuivre l'étude du modèle théorique, nous expliciterons maintenant 
la définition des styles d'apprentissage selon Honey et Mumford, puis la conception 
du cycle d'apprentissage expérientiel. Nous poursuivrons en spécifiant les questions 
de recherche ainsi que la méthodologie utilisée avant de présenter et d'interpréter 
les résultats obtenus à la suite de la passation du questionnaire portant sur les styles 
d'apprentissage. C'est ainsi que nous rejoindrons notre objectif d'identifier les 
styles et les cycles d'apprentissage d'étudiants de la formation à l'enseignement. 
Les styles d'apprentissage selon Honey et Mumford 
C'est en s'appuyant sur la conception de l'apprentissage expérientiel élaborée 
par KoIb (1976) que Honey et Mumford (1986) définissent quatre styles d'appren-
tissage: actif, réfléchi, théoricien et pratique. Chacun de ces styles peut s'inscrire 
tout comme chez KoIb dans une phase d'un cycle d'apprentissage et exprimer une 
préférence pour un mode. 
Le style actif-réfléchi se réfère à une personne ouverte d'esprit et flexible. Elle 
s'engage totalement et sans idées préconçues dans des expériences nouvelles. Envi-
sageant le changement avec optimisme, elle agit en fonction d'un mode d'expérience 
concrète. Si son enthousiasme est un atout, elle a cependant tendance à entreprendre 
une action rapidement et à réfléchir seulement par la suite aux conséquences. Elle 
apprend par l'action et s'approprie ainsi la connaissance. En enseignement, elle 
sait bien relever le défi de la mise sur pied d'un projet pédagogique, par contre, 
elle s'avère moins intéressée à sa consolidation à long terme. Elle aime le changement 
et dès que l'emballement pour une activité diminue, elle s'empresse d'en trouver une 
nouvelle. 
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Une personne de style réfléchi-théoricien aime examiner une situation sous 
différents angles avant de s'y engager. Prudente, elle privilégie un mode d'observation 
et une réflexion avant d'agir. Elle écoute attentivement les autres et mémorise les 
informations qui lui sont présentées. Discrète et tolérante, elle n'entreprend une 
action qu'une fois qu'elle a bien considéré les conséquences. Elle ne s'engage que si 
elle a bien pesé le pour et le contre et est assurée à l'avance de la validité de l'action 
à entreprendre. Elle apprend en s'accordant le temps de réfléchir et de donner un sens 
à ce qu'elle entend, regarde ou lit. En enseignement, sa minutie peut être à son 
avantage si elle ne tarde pas inutilement à prendre des décisions. Dans certaines 
circonstances, l'action doit être entreprise promptement et une réflexion prolongée 
comporte plus de risques qu'une intervention rapide. 
Le style théoricien-pratique reflète la préférence d'une personne pour l'organi-
sation et l'intégration de ses observations à des systèmes de référence. Rationnelle, 
cette personne conçoit le niveau d'abstraction qui sous-tend toute action et le privi-
légie. Elle aime analyser et synthétiser. Elle s'intéresse aux concepts de base, aux prin-
cipes, aux modèles théoriques et aux systèmes de pensée. Elle s'approprie la connais-
sance en se référant à des modèles théoriques et en concevant comment ils peuvent 
être mis en application. Dans son enseignement, elle a besoin d'approfondir les 
fondements de ce qui est préconisé et fait preuve d'intolérance vis-à-vis de tout ce 
qui ne relève pas d'une logique. 
Une personne de style pratique-actif s'intéresse à la mise en application et à 
la généralisation des idées, des théories, des techniques. Elle en évalue rapidement 
l'efficacité et accomplit les tâches nécessaires pour les expérimenter. Elle a les deux 
pieds sur terre et aime prendre des décisions et résoudre des problèmes. Elle choisit 
des moyens judicieux qui lui permettent de mettre en pratique ce qu'elle apprend. 
Dans son enseignement, elle définit clairement les étapes à suivre dans l'implantation 
d'un projet pédagogique et, une fois la décision prise de passer à l'action, elle fait 
avancer la démarche rapidement. Travaillant avec empressement, elle devient impa-
tiente lorsque les discussions s'éternisent et n'aboutissent pas. 
Le cycle d'apprentissage expérientiel 
Le cycle d'apprentissage expérientiel sous-tend deux orientations dialectiques 
(Honey et Mumford, 1986; KoIb, 1984): d'une part, une orientation conçue dans 
l'opposition de la première phase et de la troisième phase; d'autre part, une orien-
tation exprimant une opposition entre la deuxième phase et la quatrième phase. 
La première de ces orientations représente la manière dont la personne s'approprie 
une expérience, c'est-à-dire perçoit et comprend à sa façon une expérience, tandis 
que la seconde représente la manière dont la personne transforme une expérience, 
c'est-à-dire réfléchit et agit lors d'une expérience vécue. Le cycle d'apprentissage 
repose donc sur une démarche expérientielle divisée en quatre phases où la personne 
s'approprie et transforme la connaissance. Comme l'illustre la figure 1, l'expérience 
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concrète et la conceptualisation abstraite, ainsi que l'observation réfléchie et l'expéri-
mentation active sont les pôles d'attraction des axes. 
Expérience concrète 
Pratique - actif Actif - réfléchi 
\ / 
Expérimentation Phase W <" \Jp Phase I Observation 
a C t i v e
 Phase III < / Y \ Phase II <é(léchk 
Théoricien - pratique Réfléchi - théoricien 
Conceptualisation abstraite 
Figure 1 — Le cycle d'apprentissage expérientiel 
La combinaison des quatre phases entre elles donne au total vingt-quatre repré-
sentations possibles du cycle d'apprentissage expérientiel. En effet, la démarche 
cyclique qu'emprunte l'étudiant peut suivre un ordre où les phases s'enchaînent 
successivement: I-II-III-IV. Cela signifie que le cycle commence alors par la phase I 
qui représente la modalité prédominante. Il se poursuit par la phase II qui vient en 
deuxième instance comme modalité préférentielle et ainsi de suite avec les phases III 
et IV. Le cycle d'apprentissage peut également commencer par la deuxième, par la 
troisième ou par la quatrième phase et s'enchaîner comme suit: II-III-IV-I, III-IV-
I-II, IV-I-II-III. Par ailleurs, il peut suivre d'autres cours en se présentant de manière 
à inverser diverses phases. C'est le cas, par exemple, si les phases se succèdent de la 
manière suivante: I-II-IV-III, I IV-II-III, III-II-IV-I ou III-IV-II-I. 
En somme, dans un apprentissage expérientiel articulé en termes de démarche 
cyclique comprenant quatre phases, l'apprenant est très favorisé dans la phase reflétant 
son style dominant, assez favorisé dans la phase reflétant son deuxième mode préfé-
rentiel, moins favorisé dans un troisième mode et peu favorisé dans le dernier. 
Importance de la recherche et questions 
Comme le soulignent Duckwall et ai (1991), les études portant sur les styles 
d'apprentissage ont grandement contribué à notre compréhension du processus 
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d'apprentissage. Avec un modèle comme celui de KoIb (1984), elles permettent entre 
autres d'aborder l'apprentissage dans une perspective de changement où non seule-
ment le mode préférentiel est susceptible de modification, mais où une connaissance 
de ce mode alimente la vision que la personne a d'elle-même en tant qu'apprenant et 
en tant qu'enseignant. Il s'avère donc très pertinent et utile dans ces circonstances 
pour la formation à l'enseignement d'approfondir les modes préférentiels des person-
nes auxquelles nous nous adressons afin de mieux cerner leurs besoins de formation 
et de susciter une prise de conscience par rapport à leur style d'apprentissage, ce qui 
peut influencer leur style d'enseignement. 
Dans un autre ordre d'idées, les études antérieures effectuées aux Etats-Unis 
auprès de praticiens de divers métiers indiquent que le domaine de l'éducation se 
retrouve principalement dans la phase IV du modèle du cycle d'apprentissage expé-
rientiel de KoIb (1984). Ces études ne déterminent pas pour autant s'il en est de même 
pour des étudiants de la formation à l'enseignement. Il importe aussi de mentionner 
que la présente recherche se déroule dans un contexte particulier où la formation 
antérieure de l'étudiant peut avoir influencé le style d'apprentissage. En effet, le pro-
gramme de la formation à l'enseignement de la Faculté d'éducation de l'Université 
d'Ottawa est offert après l'obtention d'un baccalauréat. Les étudiants qui s'y retrou-
vent ont donc poursuivi des études dans divers champs spécifiques (psychologie, 
lettres françaises, sciences, etc.) avant de suivre des cours en éducation. 
Il ne faut pas oublier également que lors de révisions de programme, une connais-
sance accrue des styles d'apprentissage des étudiants peut contribuer à envisager des 
manières de les prendre en considération dans l'élaboration de la formation. C'est 
ainsi que cette connaissance peut être utile en ce qui a trait autant aux contenus dispensés 
à la formation à l'enseignement qu'au sujet des stratégies employées en pédagogie 
universitaire. 
C'est pourquoi nous posons les questions suivantes: «Comment les étudiants 
se répartissent-ils par rapport aux quatre styles d'apprentissage (actif-réfléchi, réfléchi-
théoricien, théoricien-pratique, pratique-actif) au début de leur formation à l'ensei-
gnement?» et «parmi les vingt-quatre représentations possibles du cycle d'appren-
tissage expérientiel, quelles sont celles des étudiants au début de leur formation à 
l'enseignement?» 
Méthode 
Sujets 
Six cent quatre-vingt-quatorze étudiants ont suivi le programme de formation 
à l'enseignement à l'Université d'Ottawa en 1991 (n = 229), 1992 (n = 242) et 1993 
(n = 223). Ces étudiants étaient répartis en 8 groupes distincts à chaque année. Comme 
Le style d'apprentissage d'étudiants de la formation à l'enseignement 509 
3 ou 4 étudiants par groupe étaient absents lors de la passation du questionnaire, 
un total de 604 étudiants ont participé à la présente étude et ont répondu au ques-
tionnaire portant sur le style d'apprentissage. Neuf des questionnaires se sont avérés 
incomplets et 3 autres sujets ont refusé de participer à la recherche; il nous reste 
donc 592 questionnaires pour fin d'analyse. 
Questionnaire 
Le questionnaire distribué est une adaptation française du Learning Style Question-
naire (Honey et Mumford, 1986) que Fortin et Chevrier (1990) ont expérimenté 
dans le cadre de deux études au Canada. Les résultats de ces deux études révèlent des 
coefficients alpha variant de 0,72 à 0,76 et des indices de stabilité (test-retest) allant 
de 0,83 à 0,90 (Fortin et Chevrier, 1990). À la suite de la présente recherche, des 
analyses de cohérence interne confirment les indices de stabilité du questionnaire 
en révélant des coefficients alpha de 0,70 pour le style théoricien-pratique, de 0,79 
pour le style réfléchi-théoricien et de 0,74 pour les styles actif-réfléchi et pratique-actif. 
Le questionnaire comprend 80 énoncés se référant aux 4 styles d'apprentissage 
(actif-réfléchi, réfléchi-théoricien, théoricien-pratique et pratique-actif). Chacun 
de ces styles est représenté par 20 énoncés et il s'agit d'exprimer son accord ou son 
désaccord sur une échelle de 7 points au sujet de ces énoncés. 
Procédure 
Les étudiants ont répondu au questionnaire du style d'apprentissage dans le 
cadre d'un de leurs cours reçus à la formation à l'enseignement. Une fois le ques-
tionnaire complété, l'étudiant a compilé ses quatre scores qui pouvaient varier de 
0 à 120. Il en a fait la représentation graphique en les inscrivant sur deux axes perpen-
diculaires centrés à l'origine. En joignant les quatre scores, il a obtenu un quadri-
latère composé de quatre triangles (actif-0-réfléchi ou AOR; réfléchi-O-théoricien 
ou ROT; théoricien-0-pratique ou TOP; pratique-0-actif ou POA). La surface relative 
de ces triangles a permis à l'étudiant d'identifier l'importance de chacune des phases 
et de définir son style ainsi que son cycle d'apprentissage expérientiel. 
Comme la figure 2 permet de le constater, l'identification à un style ne signifie 
pas pour autant le rejet total des autres modes et n'élimine pas l'expression d'autres 
affinités. Ainsi, il est possible pour l'étudiant d'examiner la composition de son 
style en observant l'importance de chacune des phases. À la suite de la passation du 
questionnaire, le fait de donner des informations descriptives concernant chacun 
des styles (actif-réfléchi, réfléchi-théoricien, théoricien-pratique et pratique-actif) 
ainsi qu'une discussion ouverte ont pu alors lui faciliter la compréhension de la 
composition de son cycle d'apprentissage. 
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Expérience concrète 
^ 1 2 0 — — ^ ^ 
yS —100—_^_^ ^ V 
Pratique - actif / X^ J0 ^ \ N , Actif - réfléchi 
Expérimentation / / / / / /-2i°\ \ \ \ \ 1 Observation 
active 1 2 0 _ 1 0 0 ^ 0 _ 6 0 _ 4 0 - 2 0 ^ O - 2 0 - 4 0 _ 6 0 - 8 0 _ 1 0 0 - 1 2 0
 r é f l é c h i e 
Théoricien - pratique\^ Xx^ 8i° ^/ / Réfléchi - théoricien 
\ . ^ - î o o — " " " ^ yS 
^ — 1 2 0 — ~ ~ ~ ^ ^ 
Conceptualisation abstraite 
Figure 2 - La représentation graphique du style d'apprentissage 
Résultats 
La répartition des styles d'apprentissage des étudiants de la formation à l'enseignement 
Les résultats indiquent que le style réfléchi-théoricien est le mode préférentiel 
de 35 % (n = 208) des 592 étudiants qui ont participé à l'étude. Ce style se réfère 
à l'observation réfléchie (KoIb, 1984) et reflète une préférence vis-à-vis d'un mode 
qui privilégie la réflexion. La personne ayant ce style aime considérer la teneur du 
contenu avant d'entreprendre une action. Cette préoccupation peut l'amener à 
accorder plus d'importance à ce contenu qu'à celui qui l'intègre, ce qui peut avoir des 
incidences pour l'étudiant qui se destine à enseigner, donc à concevoir des situations 
d'apprentissage. 
Le style pratique-actif arrive pour sa part en deuxième position (27 %, n = 159). 
Ce style qui se situe dans l'axe de transformation de l'expérience est plus orienté vers 
la réalisation que vers la réflexion. Une situation d'apprentissage s'y conçoit en fonc-
tion de l'efficacité de l'action à entreprendre, des applications, de la généralisation 
à des événements et des situations de vie. 
Les styles actif-réfléchi (20 %, n = 116) et théoricien-pratique (18 %, n = 109) 
représentent les deux derniers modes préférentiels des étudiants en début de forma-
tion à l'enseignement. Ces styles s'inscrivent dans l'orientation dialectique de l'appro-
priation de l'expérience. D'une part, le style actif-réfléchi offre à ceux qui le privilé-
gient l'avantage de considérer des situations concrètes sous diverses perspectives et 
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d'imaginer une manière significative de les organiser. D'autre part, la jonction entre 
la capacité d'abstraction et d'agir du style théoricien-pratique sous-tend des habiletés 
essentielles dans la résolution de problèmes, la prise de décision et la mise en appli-
cation d'idées. Il va sans dire que ces deux styles dialectiquement opposés se complè-
tent et qu'ils s'avèrent essentiels dans la profession d'enseignant. 
Expérience concrète 
Pratique - actif ^ ^ * \ Actif - réfléchi 
n = 159 (27%) / C ^ _ J o - _ ^ N , n= 116 (20%) 
//V^^I^/\\ 
/ / / rk ^ - 4 o - \
 A v \ \ \ / / / * • I ^ ° \ W 
Expérimentation / / / / <f2P<& \ \ \ \ Observation 
90 80 60 40 20—1—20 40 60 80 90 , n , , . 
active i l ! \ \ f i I i \ \ rerlechie 
n = 109 (18%) V <& V I ^/ ^ L / / n = 208 (35%) 
^ —
8 0
— ^ \ ^ ^ Théoricien - pratique ^ i—— Réfléchi - théoricien 
Conceptualisation abstraite 
Figure 3 - La répartition des styles d'apprentissage des étudiants 
Comme l'illustrent les résultats de la figure 3, les deux premiers styles préféren-
tiels choisis par 62 % des étudiants se situent dans l'axe de transformation de l'expé-
rience, tandis que les deux derniers styles préférentiels choisis par 38 % des étudiants 
sont dans l'axe d'appropriation de l'expérience. Cette position de la majorité des 
étudiants dans l'axe de transformation n'est pas sans susciter des questions autant 
quant aux raisons qui motivent ce choix qu'à celles relatives à l'enseignement. En 
effet, comme la formation à l'enseignement constitue une année de spécialisation 
dispensée après l'obtention du baccalauréat, il serait intéressant d'approfondir jusqu'à 
quel point les années d'études antérieures ainsi que les domaines d'apprentissage 
peuvent avoir eu une influence sur le développement du style et du cycle d'appren-
tissage expérientiel. Dans la conception qu'il élabore, KoIb (1984) considère les études 
au niveau du baccalauréat comme un facteur majeur dans le développement du style 
d'apprentissage. Il souligne l'importance de l'influence du domaine d'étude ainsi 
que le choix de ce domaine. 
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Dans le même ordre d'idées, il y a lieu de s'interroger au sujet des répercussions 
de la prédominance de certains styles chez de futurs enseignants. D'une part, les 
étudiants inscrits à la formation à l'enseignement constituent un produit du système 
éducatif. Us en sont le reflet. D'autre part, dans la profession qu'ils comptent exercer, 
ils auront à former d'autres étudiants. Favoriseront-ils alors une approche qui privi-
légie le style avec lequel ils ont le plus d'affinité? Si cela s'avère le cas, se retrouve-
t-on ainsi dans un cercle vicieux où la prédominance de certains styles contribue 
à réaffirmer cette prédominance sans susciter l'émergence d'autres possibilités? Si 
cela peut advenir, il importe, d'une part, de susciter chez l'étudiant une prise de 
conscience face au mode d'accès à la connaissance qu'il privilégie et, d'autre part, 
d'insister sur l'importance de respecter la diversité des modes avec lesquels il aura 
à transiger dans la fonction d'enseignant. 
Les cycles d'apprentissage expérientiel des étudiants 
Le choix des étudiants de la formation à l'enseignement se porte sur seulement 
10 des 24 représentations possibles du cycle d'apprentissage expérientiel. Deux de 
ces représentations regroupent moins de 2 %. C'est donc dire qu'il y a prédominance 
de 8 des 24 cycles d'apprentissage chez les étudiants. Afin de distinguer chacun de 
ces cycles, nous les avons numérotés de I à X à partir de celui qui regroupe la plus grande 
proportion d'étudiants. Par la suite, en observant ces cycles, nous avons réalisé 
qu'un regroupement par axe (transformation ou appropriation) s'avérait approprié; 
c'est ainsi que nous les présenterons en faisant ressortir la composition de chacun. 
Le premier (phases II-III-I-IV: 19 %, n = 115) et le troisième (phases II-I-III-IV: 
14 %, n = 85) cycle d'apprentissage des étudiants débutent par l'observation réfléchie. 
Ils terminent par l'expérimentation active et inversent dans leur choix l'expérience 
concrète et la conceptualisation abstraite comme phases intermédiaires d'apprentis-
sage (voir figure 4a). Ainsi, ces étudiants qui représentent le tiers des participants 
indiquent une préférence pour l'observation et la réflexion lorsqu'ils abordent un 
apprentissage. Par ailleurs, le deuxième (phases IV-I-III-II: 17 %, n = 102) et le 
septième cycle d'apprentissage (phases IV-III-I-II: 9 %, n = 54) s'inscrivent également 
dans l'axe de transformation. Ils se distinguent du premier et du troisième cycle 
d'apprentissage en commençant par l'expérimentation active et en terminant par 
l'observation réfléchie. Ces étudiants, dont le style est pratique-actif, optent d'abord 
pour une expérimentation active comme mode d'apprentissage. 
Dans le même ordre d'idées, le cinquième (phases I-IV-II-III: 10 %, n = 59) 
et le sixième (phases I-II-IV-III: 10 %, n = 57) cycle amorcent l'apprentissage par 
l'expérience concrète et ont la conceptualisation abstraite comme dernière phase. 
Ces cycles d'apprentissage inversent dans leur choix les phases intermédiaires de 
l'observation réfléchie et de l'expérimentation active (voir figure 4b). Quant au 
quatrième (phases III-II-IV-I: 12 %, n = 70) et au huitième (phases III-IV-II-I: 7 %, 
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n = 39) cycle d'apprentissage, ils se situent aussi dans l'axe d'appropriation de l'expé-
rience et sont les seuls à choisir la conceptualisation abstraite comme première phase. 
Ces cycles d'apprentissage se distinguent des cinquième et sixième cycles d'appren-
tissage en optant pour la conceptualisation abstraite comme première phase et pour 
l'expérience concrète comme dernière phase. 
Dans les deux dernières représentations du cycle d'apprentissage des étudiants 
qui se retrouvent chez moins de 2 % (n = 11), les première et deuxième phases ainsi 
que les troisième et quatrième phases se distinguent beaucoup moins nettement que 
dans les 8 autres représentations (voir figure 4c). Dans la neuvième représentation 
(phases II-I-IV-III: 1 %, n = 8), le cycle débute par la phase de l'observation réfléchie 
et il est suivi de près par celle de l'expérience concrète; dans la dixième représentation 
(phases IV-III-II-I: 0,004 %, n = 3), la phase de l'expérimentation active précède de 
peu celle de la conceptualisation abstraite. 
Cycle 1 : Phases II, III, I, IV (19%) Cycle 3 : Phases II, I, III, IV (14%) 
Expérience concrète Expérience concrète 
I I 
Phase [V /-"A?—-\ Phastl Phase IV s^~h\~~~~~\ Phasr ' 
T *"' *"" \ 
Conceptualisation abstraite Conceptualisation abstraite 
Cycle 2 : Phases IV, I, III, II (17%) Cycle 7 : Phases IV, III, I, II (9%) 
Expérience concrète Expérience concrète 
PhastIV /^~(>jL^~\ 1^""1' PhaselV ^~ÂÏT~^\ Phas< ' 
Expérimentation x < j(^ffffffJlf^^Mm^%t ]» Observation Expérimentation M| j ^ r B H B t t O "H l90 Q^se""""" 
I Conceptualisation abstraite I I Conceptualisation abstraite I 
l é g e n d e 
•
Première phase ^M Deuxième phase [""H Troisième phase I I Quatrième phase 
du cycle H H du cycle L ~ J d-cycle I 1 du cycle 
Figure 4a 
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Cycle 5 : Phases I, IV, II, III (10%) Cycle 6 : Phases I, II, IV, III (10%) 
Expérience concrète Expérience concrète 
PhMrIV /-^Â?^^\ PhasrI Phase IV s^~r\1~~~~~\ Phasr ' 
I Conceptualisation abstraite I I Conceptualisation abstraite I 
Cycle 4 : Phases III, II, W, I (12%) Cycle 8 : Phases III, IV, II, I (7%) 
Experience concrète Expérience concrète 
Légende 
•
Première phase fâm Deuxième phase EgJ!*! Troisième phase I I Quatrième phase 
du cycle H i du cycle 1 Ë I du cycle I I du cycle 
Figure 4b 
Cycle 9 : Phases II, I, IV, III (1%) Cycle 10 : Phases IV, HI, II, I (-de 1%) 
Expérience concrète Expérience concrète 
Légende 
•
Première phase BgJgJgI Deuxième phase {Swgj Troisième phase I I Quatrième phase 
du cycle H H du cycle 1 1 1 3 du cycle I 1 du cycle 
Figure 4c 
Figure 4 - Les cycles d'apprentissage expérientiel des étudiants de la formation 
à l'enseignement 
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Cette réduction de 24 à 8 principales représentations du cycle d'apprentissage 
expérientiel suscite des questions entre autres en ce qui a trait à la nécessité de l'inté-
gration de l'action et de la réflexion dans l'apprentissage. Il y a donc lieu de se 
demander si le système d'éducation d'où sont issus les étudiants encourage suffisam-
ment cette intégration. Il serait aussi important de s'interroger au sujet des moyens 
de favoriser une prise de conscience de cette dialectique au cours de la formation 
à l'enseignement. Cette dernière question concerne directement l'enseignement 
en milieu universitaire, plus précisément l'élaboration de stratégies pédagogiques 
et de modes d'évaluation qui tiennent compte du cycle d'apprentissage expérientiel. 
Conclusion 
La présente étude avait pour objectif d'identifier les styles et les cycles d'appren-
tissage d'étudiants de la formation à l'enseignement. Le modèle de l'apprentissage 
expérientiel de KoIb (1984) nous a servi de cadre de référence dans l'utilisation du 
questionnaire élaboré par Honey et Mumford (1986). Les résultats permettent d'obser-
ver que les deux premiers styles préférentiels des étudiants de la formation à l'ensei-
gnement se situent dans Taxe de transformation de l'expérience et regroupent près 
de 62 % des étudiants. Les résultats permettent également de constater la présence 
de seulement 10 des 24 représentations possibles du cycle d'apprentissage expé-
rientiel. Huit de ces représentations mettent en évidence la dialectique des axes 
d'appropriation et de transformation de l'apprentissage. 
Il va sans dire que nous rejoignons aussi par cette étude les préoccupations de 
recherches qui portent sur la relation entre le style d'apprentissage, l'âge et le groupe 
d'appartenance sexuelle de l'étudiant (Davenport, 1986; Emmanuel et Potter, 1992; 
Hayes, 1992; Kasworm, 1990;Magolda, 1989; Thompson et O'Brien, 1991). Avec 
l'avènement du retour aux études d'adultes intéressés à compléter leur formation 
ou en voie de changement de carrière et le pourcentage élevé de la représentation de 
femmes qui s'inscrivent à la formation à l'enseignement, il nous apparaît essentiel 
de considérer cette question de la répartition des styles et de la composition des cycles 
d'apprentissage expérientiel à la lumière de données personnelles. Nous nous propo-
sons donc d'approfondir le cadre théorique relatif à chacune de ces variables afin 
de mieux comprendre les enjeux mis en cause dans cette question. Nous avons choisi, 
dans la présente étude, de ne pas inclure la présentation des données selon ces varia-
bles, car elles méritent un traitement plus détaillé. C'est pourquoi nous avons abordé 
la question d'identification des styles et des cycles d'apprentissage expérientiel dans 
une perspective globale afin de nous donner une vue d'ensemble avant d'aller plus 
en profondeur dans des aspects plus spécifiques. 
Quant à notre préoccupation vis-à-vis de la relation entre le style d'appren-
tissage et le style d'enseignement, elle sous-tend constamment cette recherche et 
celles qui lui feront suite. D'une part, on pourrait être tenté d'affirmer que le style 
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d'enseignement correspond d'emblée au style d'apprentissage. En effet, n'est-il pas 
logique de penser que notre histoire familiale et scolaire sert de base à l'édification 
de notre style et qu'en tout premier lieu ce vécu antérieur sert d'échafaudage à la 
conception que nous avons de l'enseignement? D'autre part, qu'en est-il alors de celui 
qui ne veut pas reproduire ce qu'il a connu ou vécu et qui tend à s'en éloigner? Qu'en 
est-il de celui qui dit: «Je ne veux pas enseigner de la manière dont on m'a enseigné?» 
Le style d'enseignement de celui dont l'histoire scolaire n'a pas été une expérience 
heureuse se démarquera-t-il plus de son style d'apprentissage moulé dans une certaine 
mesure par des conditions de vie? Quel est donc le degré de compatibilité entre le style 
d'apprentissage et le style d'enseignement chez l'apprenant heureux comme chez celui 
qui n'a pas vécu une expérience aussi heureuse? Ce sont là des interrogations que nous 
nous posons et que nous explorerons ultérieurement tout en poursuivant notre 
réflexion sur le lien à établir entre l'enseignement dispensé en milieu universitaire 
et les modes d'accès à la connaissance. 
NOTE 
1. Il est possible de concevoir l'utilisation des styles d'apprentissage dans une visée d'accélération 
de l'apprentissage. Par exemple, l'enseignant peut regrouper des personnes de même style et 
développer des stratégies qui correspondent à ce style. L'enseignant peut également former des 
équipes composées de personnes ayant divers styles et définir une tâche qui demande un travail 
de coopération. 
Abstract - The present text identifies the learning styles and the experiential learning 
cycles of francophone students at the beginning of their teaching program. This text 
explores an initial phase of an ongoing research project on the learning styles of university 
students. Honey and Mumford s Learning Style Questionnaire was administrated to the 
students admitted to the program at the Faculty of Education of the University of Ottawa 
in 1991, 1992 and 1993. In total, 604 students participed in this study. The outcome of 
our study revealed first of all the preference for two learning styles by these students 
(reflector-theorist and pragmatist-activist) and, secondly, that only 10 of 24 possible cycles 
of Kolb's experiential learning model were present. 
Resumen - El objetivo de este estudio es la identification de estilos y ciclos de aprendizaje 
en estudiantes inscritos en programas de formation de maestros. Se trata de la fase inicial 
de una investigation a largo plazo sobre los estilos de aprendizaje. El cuestionario de Honey 
y Mumford (The Learning Style Questionnaire) fue administrado a très cohortes de estudiantes 
inscritos en 1991, 1992 y 1993 a la Facultad de Education de la Universidad de Ottawa. 
Un total de 604 estudiantes participaron en el estudio. Los resultados permiten observar que 
los dos estilos preferidos son el teorico-reflectivo y el pràctico-activo. Ademâs, se constaté la 
presencia de tan solo 10 de las 24 representaciones posibles de ciclos del modelo de aprendizaje 
experiencial de KoIb. 
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Zusammenfassung - Dièse Untersuchung will den Lernstil und Lernzyklus von Studenten 
fur den Lehrberuf identifizieren. Sie stellt die erste Phase einer lângeren Forschungsreihe ùber 
den Lernstil dar. Der Fragebogen von Honey und Mumford (The Learning Style Questionnaire) 
wurde drei Gruppen von Studenten vorgelegt, die in den Jahren 1991, 1992 und 1993 an 
der Pâdagogischen Fakultât der Universitât Ottawa eingeschrieben waren. insgesamt waren 
also 604 (sechshundert und vier) Studenten an dieser Studie beteiligt. Dier Ergebnisse erlauben 
die Beobachtung, dafi die beiden bevorzugten Lernstile der Studenten die theoretische 
Uberlegung und die aktive Praxis sind. Aufierdem lassen die Ergebnisse das Vorhandensein 
von nur 10 (zehn) der 24 (vierundzwanzig) môglichen Darstellungen der Lernzyklen gemàtë 
dem Kolbschen Modell des experimentellen Lernens erkennen. 
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